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第 1 章 
問題と目的 
 
第 1 節 描画発達研究の概観 
 子どもの描画の発達は，イタリアの歴史家 Corrado Ricci が 1887 年に『L’arte dei bambini』
を発表した後，多くの人々から関心を集めることとなった（Bühler, 1930; Eng, 1931/1983; Cox, 





1927/1979; Eng ,1931/1983; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996）。本節では，発達的アプロ













になる。例えば Kellogg（1969/1998）は，約 100 万枚もの子どもの絵のコレクションから，
20 種類のなぐり描きの基本形を区別している。なぐり描き期の中盤から終わり頃，おおよ
そ 2 歳前後になると，子どもたちは描画の最中や，描いた後に絵に対して命名を行うように






































て多くの実験によって実証的に検討されてきている。Freeman & Janikoun（1972）や Freeman, 
Eiser, & Sayers（1977）の結果からは，視覚的リアリズムへの変化は Luquet（1927/1979）の
指摘する時期とほぼ一致することが示された。ただ，その後多くの研究により，描画対象の
呈示方法や教示などによって，8 歳未満の子どもでも対象を見え通り描くことが可能である
ことも示されてきている（例えば，Barrett & Bridson, 1983; Bremner & Moore, 1984; Cox, 1981; 














の完成期である（東山・東山, 1999, pp114）」と指摘している。 
1－2 発達段階における重要な変化 
これまでの描画の研究からは，描画発達について 2 つの大きな変化があることが示され




















となっている（例えば，Gardner, 1980/1996; Kellogg, 1969/1998; Lowenfeld, 1957/1963; Piaget 











Cambier, & Engelhart（1990/1995）においても，おおよそ 2 歳半ごろに子どもが自身の描画に
                                                   















示されてきている（例えば，Barrett & Bridson, 1983; Bremner & Moore, 1984; Cox, 1981; Davis, 
1983）。その中で，この変化は空間認知の発達（Piaget & Inhelder, 1966/2000）や視点取得の
発達（藤本, 1996），描画におけるルールや技能の習得（例えば Willats, 1977; Freeman, 1980），
描画におけるプランニング能力の発達（近藤, 1989）など様々な要因に着目して説明されて
きた。これらの研究は描画を研究対象としているものの，その産出物は，子どもの心理的過













ろ文脈の影響が見られている（Light & Simmons, 1983; Light & McEwen, 1987）。これらの研
究では，子どもの描いた絵を手がかりとして他者が行動することを子どもに理解させ，描画






























                                                   
2 出来上がった子どもの絵の分析といった初期の描画研究に対して，絵の立案や配置とい












う表象の二重性と呼ばれる特徴を持つ（DeLoache, 2004; Jolley, 2008; 木村, 2008; Rochat & 
Callaghan, 2005）。 


















                                                   




























Table 1－1 表象レベル（Perner, 1991/2006 より抜粋） 
表象 年齢 表象理解 考えられるようになること 絵のとらえ方 
一次レベル 1 歳  現実の状況のみ 対象に似せて描かれたもの 
二次レベル 2 歳 状況理論家 異なる複数の状況 描かれた状況 





























                                                   


































































を推測して絵を理解していることが明らかになっている（Gelman & Ebeling, 1998; Bloom & 
Markson, 1998; Preissler & Bloom, 2008）。Preissler & Bloom（2008）では，描き手の視線が描












ある場合には「太陽の絵」といった命名を行うことが示されている。Bloom & Markson （1998）















一方で，3 歳未満の子どもたちの自身の描画意図の理解については，Bloom & Markson 
（1998）の主張するような描画意図に基づいた理解がなされていないことが考えられる。例









子ども自身の「A を x として描こう」という描画意図の出現が，シンボルとしての描画の出
現と関連していることが考えられる。 
 








このような状況に関して，「A を x として理解しない他者」，あるいは，「A を x として理解
しない可能性のある他者」を介在させることで，子どもの反応や描画の表現がいかに変化す
るかが検討されている。 











                                                   













験状況を設定している。研究 2－1 の結果より，3，4 歳児は大人から絵に対するネガティブ
な反応を受けた（子どもの絵が同じように見えるため，どのおもちゃが欲しいかわからない
ことを伝えられる）後に，よりおもちゃのそれらしさが伝わり，区別がつくような絵を産出
することを明らかにした。感情を伝達内容として検討したのが Burkitt, Watling, & Murray 







ていた。さらに，橘（2007）では，5 歳クラス（5 歳 8 カ月~6 歳 7 カ月），2 年生（7 歳 5 カ
月~8 歳 5 カ月），4 年生（9 歳 3 カ月~10 歳 6 カ月）に対して，同じように見えるが重さの
異なる 2 対の人形を描かせる際，自由に描く条件（自由課題）と他者に人形の情報を伝える
（人形の重さを知らない外国に住む友達に伝える）条件（伝達課題）を設定した。すると，









第 3 節，第 4 節で挙げた描画意図の発達に関わる研究，また対人場面での描画表現の変
化に関する研究をまとめたものが，Table1－2 である。他者への情報伝達を強調させた研究
は，他者の状態と伝達内容の性質（視覚的・非視覚的）によって整理できる。他者の状態に
ついては，他者が目の前におり「A を x として理解しない」場合（Callaghan, 1999; Korzenik, 
1977）と，他者が不在であり「A を x として理解しない可能性がある」場合（Allen, et al., 
2010; Burkitt, et al., 2011; 橘, 2007）があった。伝達内容の性質としては，おもちゃの形










Table1－2 第 4 節，第 5 節で紹介した研究の結果のまとめ 
 




「A を x として理解しない」 
不在の他者に伝達 















4 歳   
・視覚的忠実さよりも非視覚的
情報（典型性）を重視した表現
を選択する（Allen, et al., 2010） 






















































絵を社会的コミュニケーション文脈（Callaghan, 1999; Rochat & Callaghan, 2005; Callaghan, 
2005），または社会－文化的文脈（Braswell, 2001; Braswell, 2006; Braswell & Rosengren, 2005）
でとらえ直そうする試みであると言えよう。これらの観点は言語研究（例えば Vygotsky, 
1930-31/2005; Tomasello, 1999/2006; Bruner, 1983/1988）に由来し，現在ではシンボルシステム

















対象として（2 歳から 5 歳），子どもの絵への命名を実験的に検討することで，描画意図を
18 
 
持って描画を行う段階の始まりを明らかにする（第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1）。こ
の時，描画意図を持って描画を行う段階に至るプロセスについても，他者とのやりとりを含
めて検討を行う（第 3 章・研究 2－2）。これらの検討によって，先行研究と同様に，実験的
検討によってもおおよそ 3 歳頃から描画意図に基づいた命名が行われることが改めて明ら






わすのである（pp225）」と指摘している。そこで，第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1 で
明らかになった描画意図を持った描画の段階の始まりに対して，描画スキルの発達を量的





























者（第 4 章・研究 3）と，絵を異なって（子どもの表したいものとは異なるものとして）理
解する可能性のある他者，すなわち実際のミスコミュニケーションは生じない仮想的な他






















































挙げられる（e.g., Bloom & Markson, 1998; Gelman & Ebeling, 1998; Browne & Wooley, 2001）。
これまでシンボルの命名は，形を根拠にして命名を行いやすいという shape bias が優勢と考
えられていた（Landau, Smith, & Jones, 1988）。しかし，幼児期の子どもの絵を対象として命
名行為を検討した研究では，形よりも描画意図に基づいて命名が行われやすいことが指摘















Bloom & Markson （1998）は，自分自身で描いた絵の命名行為についても検討している。
3，4 歳児に，結果的に似たような形になる絵（風船とアメ）を描くように求めた後，どち
らがどの絵であったかを答えさせた。この時，出来あがった絵が他者の目には見分けがつか
ない同じような絵であっても，3 歳児は 4 歳児と同様に自身の絵を区別しており，事前の自
分の描画意図通りに絵の説明を行っていた。Bloom & Markson （1998）は，この一連の研究
から，他者の絵においても自身の絵においても，3 歳児以上では描画意図に基づいて絵の命
名を行うとしており，3 歳頃には子どもは描画意図を持って描画を行っていることが考えら
れる。しかし，Bloom & Markson （1998）の研究では，3 歳児以上を対象としているために，
そもそも描画意図に基づいて絵が描かれ，命名が行われるのはいつからかは明らかになっ
ていない。 



















1980/1996; Kellogg, 1969/1998; Luquet, 1927/1979; 新見, 2010; 田中, 2011; 山形, 1988）。しか
し，以下の知見から，2 歳頃の命名は 3 歳児以降とは異なっていることが考えられる。まず，
観察研究において，2 歳頃の初期の命名行為は，出来あがった形に対して知覚的類似性を見
出し，意味付けをする命名行為と考えられている（Luquet, 1927/1979）。おおよそ 3 歳以降，
あらかじめ絵の名前を宣言したり，計画をして絵を描いたりする姿が見られることから，こ
の頃に描画意図を持った描画活動が始まると考えられている（新見, 2010; Rochat & Callaghan, 
2005）。また，2 歳児の描画行為と命名の関係を実験的に検討した数少ない研究である Adi-































































第 2 節 方法 
参加児 
H 県下の保育園に通う園児 105 名が参加した。内訳は，2 歳クラス 20 名（平均年齢 2 歳
9 ヶ月，年齢範囲 2 歳 5 ヶ月～3 歳 3 ヶ月，男児 13 名，女児 7 名），3 歳クラス 26 名（平均
年齢 4 歳 0 ヶ月，年齢範囲 3 歳 7 ヶ月～4 歳 6 ヵ月，男児 15 名，女児 11 名），4 歳クラス
29 名（平均年齢 5 歳 0 ヶ月，年齢範囲 4 歳 7 ヶ月～5 歳 5 ヶ月，男児 17 名，女児 12 名），
5 歳クラス 30 名（平均年齢 5 歳 11 ヶ月，年齢範囲 5 歳 7 ヶ月～6 歳 6 ヵ月，男児 13 名，女
児 17 名）である。 
手続き 
実験者は事前に保育に参加し，ラポールの形成に努めた。実験は，実験者 2 名（筆者と発
達心理学を専攻している大学院生）と参加児 1 名で別室にて行われた。実験は 3 つのセッ
ションから成っており，セッション 1 自由描画では，参加児に自由に絵を描かせた。セッシ
ョン 2 課題描画では，事前命名なし条件（2 試行），事前命名あり条件（2 試行）の順で参加
児に図形を呈示し描かせた。セッション 3 質問では，参加児の描いたそれぞれの絵について
質問（3 問）を行った。なお，セッション 1 自由描画は実験者 1（E1），2（E2），セッション
2 課題描画は E2 が退席して E1，セッション 3 質問は E1 が退席して E2 が行った。E2 がセ








セッション 1 自由描画では，クレヨン（12 色）と用紙（B5）。セッション 2 課題描画では
呈示図形と呈示図形の色と同色のクレヨン 1 本，紙（B5）。なお，呈示図形は実験者が作成
したものであり，詳細は Table 2－1 に示した通りである。 
課題 











                                                   
6 課題を通して，用紙は参加児に対して横向きに呈示された。紙の向きについては教示せ
ず，向きの変更は自由であった。 
Table 2－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
呈示図形 セッション 2 課題描画 事前命名あり条件 




［事前命名のための手がかり］ ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 
黄色 
黄色で丸い形をしたすっぱい果物 レモン お月さま 
 
赤色 


























































ンスをとった。図形によって異なる［他者による命名］の内容は Table 2－1 に示した通りで
ある。 




























Table 2－2 課題描画での絵の分類と絵の例 
基準 絵の例 
①例示通り 








Table 2－3 課題描画での絵の分類による絵の出現数 
 ①例示通り ②他の要素を足す ③数が増える ④例示と異なる n 
2 歳クラス 38 (47.5) 11 (13.8) 9 (11.3) 22 (27.5) 80 
3 歳クラス 103 (99.0) 1 (1.0) 0 (0) 0 (0) 104 
4 歳クラス 116 (100) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 116 
5 歳クラス 118 (98.3) 2 (1.7) 0 (0) 0 (0) 120 








を行った人数を算出し，学年ごとに比較したところ，人数の偏りが見られた（χ2 (3) = 28.15, 
p < .01.）。Table 2－4 はこれらの人数分布である。Ryan 法による多重比較の結果，2 歳クラ




から連想されるものであった（2 歳クラス：17 回答中 11 回答，3 歳クラス：4 回答中 3 回
答，4 歳クラス：2 回答中 2 回答，5 歳クラス：2 回答中 2 回答）。例えば，赤色図形に対し
「タマゴ」，黒色図形に対し「クモ」などの命名が行われていた。 
この事前命名あり条件において，3 歳クラスから 5 歳クラスの子どもたちは，そのほとん
どが事前に命名を行う際に，「お兄さん（E1）はこの形何かに似ていると思うんだけど，＜
参加児名＞ちゃん何かわかる？」に対して自分から命名をして描画を行っていた（3 歳クラ
スの 78.9%，4 歳クラスの 93.1%，5 歳クラスの 95.0%）。しかし，2 歳クラスでは，このよ
うな子どもからの命名だけでなく，最終的に E1 が「これ［事前命名物］に見えるなぁ」と
命名を提案し描画を行っていた場合も見られた（2 歳クラスの 67.5%）。そこで，2 歳クラス
で見られた質問（1）での回答反応の変化が，この事前の命名プロセスの違いによって生じ
ていたかを分析した。事前命名あり条件の第 1，第 2 試行において，事前に定めた描画対象
とは異なる命名を行った人数を産出し，事前の命名プロセスの違い（子どもによる事前命名，
E1 による事前命名）で比較したところ，事前の命名のプロセスの違いによる有意な差は見
Table 2－4 質問（1）の事前命名あり条件における事前の命名と異なる命名を行った人数 
  異なった命名あり 事前命名のみ 
2 歳クラス(n=20) 12 (60.0) 8 (40.0) 
3 歳クラス(n=26) 4 (15.4) 22 (84.6) 
4 歳クラス(n=29) 2 (6.9) 27 (93.1) 
5 歳クラス(n=30) 2 (6.7) 29 (96.7) 




























Table 2－5 質問（1）の事前命名なし条件における発話カテゴリーと人数 
 ①自発的命名 ②描画対象の指摘 ③その他 n 
2 歳クラス 18(45.0) 7(17.5) 15(37.5) 40 
3 歳クラス 18(34.6) 24(46.2) 10(19.2) 52 
4 歳クラス 21(36.2) 23(39.7) 14(24.1) 58 
5 歳クラス 11(18.3) 39(65.0) 10(16.7) 60 















の人数分布である。その結果，人数の偏りが見られ（χ2 (3) = 9.78, p < .05），Ryan 法によ
る多重比較の結果，2 歳クラス（5.0%）よりも 5 歳クラス（30.0%），3 歳クラス（3.8%）よ
りも 5 歳クラス（30.0%）のほうが，相対的に複数の意味の許容を回答した割合が高かった









（2 歳クラス，3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラス）で分散分析を行った（Figure 2－1）。
課題条件と学年による交互作用は見られず，課題条件の主効果が有意で，事前命名なし条件
より事前命名あり条件で平均正答得点が高かった（F (1, 101) = 7.50, p < .01）。また学年の主
効果が有意で，5 歳クラス，4 歳クラス，3 歳クラスは 2 歳クラスよりも平均正答得点が高


















Table 2－6 質問（2）における回答反応の分類カテゴリーと出現回数 


























































































































 n 40 52 58 60  40 52 58 60 
注. 最下段 n は各年齢の合計発話数であり，( )内は合計発話数に対する％である。 
 
Table 2－7 質問（2）における複数命名の許容に関する回答人数 
 複数命名の許容 
 許容した 許容しない 
2 歳クラス(n=20) 1 (5.0) 19 (95.0) 
3 歳クラス(n=26) 1 (3.8) 25 (96.2) 
4 歳クラス(n=29) 4 (13.8) 25 (86.2) 
5 歳クラス(n=30) 9 (30.0) 21 (70.0) 








































































































































































第 1 節 問題と目的 








検討する。第 2 章・研究 1 では，課題上で描画スキルの個人差について確認を行っていた
が，それらしく描けることは描画の命名に影響を与えることが考えられる。例えば，藤野








以上より，本研究は，2 歳代の描画活動を縦断的に分析することによって，第 2 章・研究
1 で明らかになった命名行為の変化について追試的な検討を行う。また，描画スキルの変化
をアセスメントによって定量化し，2 歳代の描画スキルと絵への命名行為の関連を明らかに






第 2 節 方法 
調査期間  
第一回 2012 年 9 月，第二回 2013 年 3 月，第三回 2013 年 9 月 
参加児  
参加児は全て第一子であり，調査者が参加児の家庭を訪問する，または，参加児とその母
親に公共の施設に来てもらい調査を行った。第一回の参加児は 13 名（男児 7 名，女児 6 名，
年齢範囲 2 歳 0 カ月～2 歳 2 カ月），第二回の参加児は 12 名（男児 7 名，女児 5 名，年齢範
囲 2 歳 6 カ月～2 歳 8 カ月），第三回の参加児は 13 名（男児 7 名，女児 6 名，年齢範囲 2 歳
















新版 K 式発達検査の描画課題道具（十字模写）である。 
自由描画  







第 2 章・研究 1 と同様であるが，試行数を 2 試行に変更した。セッション 1 描画とセッ
ション 2 質問から成る。 




















［事前命名のための手がかり］，［事前命名物］の内容は Table 3－1 に示した通りである。
参加児は，事前命名なし条件，事前命名あり条件とも 1 試行ずつ計 2 試行を行った。例え
ば，ある参加児は，事前命名なし条件で赤色図形，事前命名あり条件で黄色図形を刺激とし
て呈示された。呈示される図形はカウンターバランスをとった。 
セッション 2 質問 実験者が部屋に戻り，実験補助者は「＜参加児名＞ちゃんが上手にた


























も行った。課題の手続きは基本的に新版 K 式発達検査 2001 にならった。なお，円模写は描
Table 3－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
呈示図形 
セッション 1 描画 
 事前命名あり条件 
セッション 2 質問 
 質問（2） 
形 色 ［事前命名のための手がかり］ ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 黄色で丸い形をしたすっぱい果物 レモン お月さま 






































モン」，「リンゴ」など描く前に決めた命名を答える），b 質問 1 回答（描画後の質問（1）で
参加児が行った命名）と c その他（事前命名や質問（1）で参加児が行った命名とは異なる
新規命名，他者命名を答える，他者命名を否定する，「わからない」）に分けられた。反応を













横線模写，縦線模写，十字模写については，第一回では 3 名，第二回では 1 名，第三回で
は 0 名が課題不成立であった。3 試行中に得られた線，十字について K 式発達検査の基準に
沿って評価した。円に関しては，描画命名課題で得られた円について K 式発達検査の基準
に沿って評価した。評価基準，本研究での描出物の例は Table 3－4 に示した通りである。こ
れらの基準によって，通過（＋），不通過（－）を決定した。十字模写については通過者が













Table 3－2 事前命名なし条件における調査時点ごとの反応と人数 
  
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n=12） 
 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n =11） 
 
























a 質問 1 回答 











































































































注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
 
Table 3－3 事前命名あり条件における調査時点ごとの反応と人数 
  
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n =12） 
 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n =11） 
 














































b 質問 1 回答 
















































































































Table 3－4 描画スキル課題での描出物の通過基準と本研究での描出物例 












































Table 3－5 調査時点ごとの描画スキル 
 
第一回：2 歳 0 ヶ月 
（n=10） 
第二回：2 歳 6 ヶ月 
（n=11） 
第三回：3 歳 0 ヶ月 
（n=13） 
横線＋ 3（30.0） 6（54.5） 6（46.2） 
縦線＋ 2（20.0） 2（18.2） 3（23.1） 
円＋ 0（0.0） 2（18.2） 5（38.5） 
横線＋，縦線＋ 1（10.0） 2（18.2） 1（7.7） 


















回で事前命名を回答した場合である。③質問 1 回答のみ（1 名）とは，第一回から第三回







り（3 名）とは，事前命名での回答数の減少が生じた場合である。参加児中 9 名が増加・
維持パターンであることから，一度事前の命名で回答することが可能になると，多くがそ
Table 3－6 事前命名なし条件と事前命名あり条件での円模写課題の成績 
 
第一回：2 歳 0 ヶ月
（n=12） 
 第二回：2 歳 6 ヶ月
（n=11） 
 第三回：3 歳 0 ヶ月
（n=13） 
 円模写課題  円模写課題  円模写課題 
 通過 不通過  通過 不通過  通過 不通過 
事前命名なし条件 0(0.0) 12(100)  1(9.1) 10(90.9)  3(23.1) 10(76.9) 
事前命名あり条件 0(0.0) 12(100)  2(18.2) 9(81.8)  5(38.5) 8(61.5) 

















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































先行研究，第 2 章・研究 1 の結果より 3 歳児時点になると，描画意図通りの命名を行う
ようになるという仮説 1 については，描画命名課題での命名についての条件ごとの調査時
点での命名反応の分析，また個人内の命名パターンから支持された。描画命名課題での命







一方，2 歳 6 ヶ月の第二回調査時点になると，事前命名なし条件の質問（1）でも 90％
以上が事後的に何らかの命名を答えており，絵が何かを意味するものであることは十分に
Table 3－8 [第二回：2 歳 6 ヶ月] 円模写成績別，事前命名あり条件における事前命名での回答人数 
 質問（1）  質問（2）  質問（3） 
 事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外 
不通過（n=9） 3(33.3) 6(66.7)  3(33.3) 6(66.7)  2(22.2) 7(77.8) 
通過（n=2） 2(100) 0(0.0)  1(50.0) 1(50.0)  0(0.0) 2(100) 
注. ( )内は調査時点での合計人数に対する％である。 
 
Table 3－9 [第三回：3 歳 0 ヶ月] 円模写成績別，事前命名あり条件において事前命名での回答人数 
 質問（1）  質問（2）  質問（3） 
 事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外  事前命名 事前命名以外 
不通過（n=8） 7(87.5) 1(12.5)  4(50.0) 4(50.0)  3(37.5) 5(62.5) 
通過（n=5） 5(100) 0(0.0)  4(80.0) 1(20.0)  5(100) 0(0.0) 




























この結果については，2 つの解釈が挙げられる。1 つ目は，2 歳 6 ヶ月，3 歳 0 ヶ月時点
での円模写課題の通過率が低いために関連が見いだせなかった可能性である。そもそも新
版 K 式発達検査において，円模写課題は 2 歳 6 ヶ月から 3 歳 0 ヶ月の通過率が 50％とされ
ている課題である。本研究の参加児の円模写の通過率は 2 歳 6 ヶ月で 18.2%，3 歳 0 ヶ月









の円模写の通過率を見ると，2 歳 6 ヶ月，3 歳 0 ヶ月において事前命名あり条件で円模写






立・小椋, 2002）。山形（1995）では，1 歳代の描画と指示語の産出や 2 語発話などの言語
産出，動作での身振りや対象の見立てなどの象徴遊びの発達を検討するため，1 名を対象





                                                   





















の命名に至る 2 歳代の描画の変化のプロセスについて補足的考察を行う。 
この時，子どもの発話や行為だけではなく，周囲の大人（養育者，観察者）の対応も含ん
だ検討を行うこととする。なぜならば，幼児期早期の描画が周囲の養育者とともに行われて









第 2 節 方法 
54 
 
調査期間，参加児は研究 2－1 と同様である。手続きについても研究 2－1 と同様である
が，以下に詳細を記した。 
手続き 
自由描画 第 2 章・研究 1 と同様である。調査者および調査者補助者（発達心理学を専攻し
ている大学院生）は参加児と参加児の母親と一緒に遊ぶことで，ラポールの形成に努めた。
その後，遊びの延長という文脈で調査者は参加児に描画を求めた。 
















画未実施であった参加児とその調査時点：No 6 参加児の第二回，No 8 参加児の第二回，
No 11 参加児の第一回）。 
 

















て参加児を並べ示した（Table 3－10 から 3－12）。Table 3－12 より，第三回（3 歳 0 ヶ月）
での自由描画になると，タイミングの違いはあるもののどの参加児にも命名が出現してい
ることがわかる。一方で，Table 3－10 と 3－11 より，第一回（2 歳 0 ヶ月），第二回（2 歳
6 ヶ月）の自由描画では実験上（研究 2－1）で事前の命名を行っている参加児でも，命名
が生じていない場合があった。また，第一回（2 歳 0 ヶ月），第二回（2 歳 6 ヶ月）では，
発声や軌跡，行為，オノマトペが併用された自由描画が多く，対象を表す活動としての描
画以外の活動も多く行われていることが示された。 
Table 3－10 第一回：2 歳 0 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○  ○   ○ ○  
2 事前命名    ○      
3 事前命名  ○ ○ ○    ○  
13 事前命名  ○ ○ ○  ○  ○ ○ 
4 NA   ○ ○  ○  ○ ○ 
5 NA      ○    
6 NA  ○        
7 事後命名      ○    
8 事後命名 ○       ○ ○ 
11 未実施 未実施 
9 NA ○  ○     ○  
10 NA  ○  ○      







Table 3－11 第二回：2 歳 6 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○        
2 事前命名  ○  ○    ○  
3 事前命名      ○  ○  
13 事後命名  ○  ○  ○ ○ ○  
4 事前命名 ○   ○   ○ ○  
5 事前命名          
6 未実施 未実施 
7 事後命名 ○         
8 未実施 未実施 
11 事後命名  ○     ○   
9 事後命名   ○ ○    ○  
10 事後命名         ○ 
12 事後命名       ○  ○ 
注．○は自由描画中に一度以上出現したことを示す。 
 
Table 3－12 第三回：3 歳 0 ヶ月，参加児ごとの描出物に対する発話と行為の分類 
 研究 2－1 
質問（1）
回答 
①発声 ②軌跡 ③行為 
④オノマトペ ⑤命名 ⑥描画
以外の
行為 No 動作 対象 描画前 描画中 描画後 
1 事前命名  ○     ○ ○  
2 事前命名  ○ ○     ○  
3 事前命名        ○  
13 事前命名  ○    ○  ○  
4 事前命名  ○  ○      
5 事前命名      ○    
6 事前命名      ○  ○  
7 事前命名          
8 事前命名    ○  ○  ○  
11 事前命名  ○   ○ ○ ○ ○  
9 事前命名 ○ ○      ○  
10 事前命名  ○       ○ 








の基準は，命名が生じにくい段階（2 歳 0 ヶ月）から対象の命名が生じる（2 歳半以降）
という実験上（研究 2－1）の全体的な傾向と一致することである。以上の基準から，やり
とりの検討対象とした参加児は，No 4 参加児（実験上（研究 2－1）の第一回（2 歳 0 ヶ
月）で命名が生じず，第二回（2 歳 6 ヶ月），第三回（3 歳 0 ヶ月）で描画意図に基づいて
命名を行った）と，No 9 参加児（実験上（研究 2－1）の第一回（2 歳 0 ヶ月）で命名が生





No 4 参加児（RK 児）の変化 
第一回（2 歳 0 ヶ月）の自由描画 














第二回（2 歳 6 ヶ月）の自由描画 








回（2 歳 0 ヶ月）段階よりも形をとるようになり，対象を喚起するような描出になってきた






















第三回（3 歳 0 ヶ月）の自由描画 







































No 9 参加児（KT 児）の変化 
第一回（2 歳 0 ヶ月）の自由描画 










第二回（2 歳 6 ヶ月）の自由描画 
第二回の時，No 9 参加児は実験上（研究 2－1）では事後的な命名が生じていた。自由描
画では，行為に関する発話（例，「ここ，描いた」）と描画後の命名（例，「クマさん」，
「線路」）の他に，動作についてのオノマトペ（例，「シュー」）も使用していた。事例 5 に
事例 4  No 9 参加児（KT 児） 第一回：2 歳 0 ヶ月 
母親，調査者から描くように促されると，紫色クレヨンで線を引く。少し驚いた
様子でできた線を①「アー」といって指差す。母親，調査者も「アー」と声かけ，



















第三回（3 歳 0 ヶ月）の自由描画 
第三回において，No 9 参加児は実験上（研究 2－1）では描画意図に基づく命名を行って
いた。自由描画では，自身の描出物について，発声（例，「アー」）や軌跡についての発話（例，











































ける。   














（山形, 1988; Yamagata, 1997）。 
第二回（2 歳 6 ヶ月）においても，参加児からは発生や軌跡，動作についての発話，動
作についてのオノマトペが多く生じていた。ただ，多くの参加児はこのような発話を描き
始めや描いている最中に動きと一緒に出現させており，描出物が出来上がると命名が生じ



































を表現するものへと変化していることが示されている（e.g., Cox, 1992/1999, 東山・東山, 




る手法は，近年，描画を社会－文化的文脈で捉えなおす試み（Braswell, 2001; Braswell, 2006; 
Braswell & Rosengren, 2005）として盛んになってきており，養育者（主に母親）と子を対象
として研究が進められてきている（山形 , 1988; Yamagata, 1997; Lancaster, 2007; Pinto, 
















第 1 節 問題と目的 


































第 2 節 方法 
参加児 
 H 県下の保育園に通う園児 68 名が参加した。課題不成立・手続き不備のため 3 名が除外
され，最終分析対象は 65 名であった。内訳は，3 歳クラス 16 名（平均年齢 3 歳 7 ヶ月，年
齢範囲 3 歳 4 ヶ月～4 歳 3 ヶ月，男児 9 名，女児 7 名），4 歳クラス 20 名（平均年齢 4 歳 9
ヶ月，年齢範囲 4 歳 4 ヶ月～5 歳 2 ヶ月，男児 13 名，女児 7 名），5 歳クラス 29 名（平均年



















描画課題のセッション 1 基描画では，呈示図形とクレヨン（12 色），わら半紙（A4）。セ
ッション 3 再描画では，呈示図形とクレヨン（12 色），縁取りのある白画用紙（A4）。なお，
























は Table 4－1 に示した通りである。なお，参加児の自発的な事前の命名を尊重するため，事
前命名物として想定されている物以外でも参加児からの命名が生じた場合にはそちらを採






















































Table 4－1 呈示図形および図形によって異なる教示，質問の詳細 
 























































































②質問（2）のみ複数命名許容は，第 2 章・研究 1 の複数命名の許容に相当すると考えら
れ，本研究でも同様の発話が生じることが確認できた。しかし，その割合は少なく，2 試行
中 1 度でも②質問（2）のみ複数命名許容の回答パターンであった参加児の人数の割合につ





Table 4－2 質問（1）の事前命名あり条件における事前の命名と異なる命名を行った人数 
 異なった命名あり 事前命名のみ 
3 歳クラス(n=16) 3(18.8) 13(81.3) 
4 歳クラス(n=20) 0(0.0) 20(100.0) 
5 歳クラス(n=29) 0(0.0) 29(100.0) 























3 歳クラス 29(90.6) 1(3.1) 1(3.1) 1(3.1) 32 
4 歳クラス 34(85.0) 3(7.5) 2(5.0) 1(2.5) 40 
5 歳クラス 53(91.4) 4(6.9) 0(0.0) 1(1.7) 58 
注. n は各学年の合計出現回数であり， ( )内は各学年合計出現回数に対する％である。 
 
Table 4－4 再描画での変化の分類と描画例 




















    
 
黒色 









は， 4 歳クラス，5 歳クラスの各 1 名であった。また，ミスコミュニケーション条件でのみ
情報を付加した参加児の人数について，学年ごとに比較したところ，出現人数の偏りに有意







ここから，3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラスともに再描画において自発的に情報が付加
されることが多い。しかし，4 歳クラスは再描画後の確認質問を受けてから情報を付加して
いた参加児も約半数存在した。 








3 歳クラス(n=16) 15(93.8) 0(0.0) 1(6.3) 0(0.0) 
4 歳クラス(n=20) 12(60.0) 1(5.0) 7(35.0) 0(0.0) 
5 歳クラス(n=29) 18(62.1) 1(3.4) 10(34.5) 0(0.0) 
注. ( )内は合計人数に対する％である。 
 
Table 4－6 ミスコミュニケーション条件で情報の付加が生じた人数と，情報の付加のタイミング 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
情報の付加が生じた人数 1 7 10 
 再描画中に自発的に付加 1(100.0) 4(57.1) 8(80.0) 
 再描画後の確認質問後に付加 0(0.0) 3(42.9) 2(20.0) 







3 歳クラスの 1 名が誤答したのみであった。そこで他者信念質問，自己信念質問について，
学年ごとの正答者数を算出し，質問ごとにχ2 検定を行った。その結果，Table 4－7 に示し
たように，全ての質問で学年による正答者割合に偏りが見られた（自己信念（位置変化課
題）；χ2 (2) = 16.95 , p < .01，自己信念（自己信念変化課題）；χ2 (2) =  10.09 , p < .01，他
者信念（位置変化課題）；χ2 (2) = 8.05 , p < .05，他者信念（自己信念変化課題）；χ2 (2) = 
14.92 , p < .01）。Ryan 法による多重比較の結果，自己信念（位置変化課題）では 3 歳クラス
より 5 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。自己信念（自己信念変化課題）では，3 歳
クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスより 4 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。他者信
念（位置変化課題）では，3 歳クラスより 5 歳クラスの方が正答者数割合が多かった。他者
信念（自己信念変化課題）では，3 歳クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスより 4 歳クラスの
方が正答者数割合が多かった。また，信念理解課題の他者信念質問，自己信念質問，現実質
問の 3 質問に正しく正答した場合に 1 点とし，2 課題で 2 点満点としたときの人数分布が
Table 4－8 である。 
 
 












2(12.5) 1(6.3) 4(25.0) 2(12.5) 
4 歳クラス
(n=20) 
9(45.0) 10(50.0) 10(50.0) 11(55.0) 
5 歳クラス
(n=29) 
22(75.9) 15(51.7) 20(69.0) 21(72.4) 
学年間の差


















作用：χ2 (2) = 6.13, p < .05；学年の主効果：χ2 (2) = 4.34, n.s.；他者信念得点の主効果： 
χ2 (1) = 0.96, n.s.）。下位検定の結果，他者信念得点が 2 点である参加児において，3 歳ク
ラスよりも 5 歳クラスの情報付加あり人数の割合が有意に多かった（p < .05）。また，5 歳
クラスにおいて情報付加あり人数の割合に他者信念得点の差（0，1 点＜2 点）が認められた
（χ2 (1) = 6.50, p < .05）。 
 同様に，Table 4－10 のように，自己信念得点の影響を分析したところ，学年の主効果の
みが有意であった（交互作用：χ2 (2) = 1.92, n.s.；学年の主効果：χ2 (2) = 20.11, p < .01 ；
自己信念得点の主効果：χ2 (1) = 0.17, n.s.）。下位検定の結果，3 歳クラスよりも 4 歳クラ
ス（p < .05），3 歳クラスよりも 5 歳クラス（p < .05）において情報付加あり人数の割合が
有意に多かった。 
 また，信念理解課題の全ての質問（他者信念質問，自己信念質問，現実質問）に正答した
場合を 1 点とした 2 課題での得点，全質問合計得点（0～2 点）を算出し，同様に逆正弦変
換法を用いて，情報を付加した人数の割合に及ぼす学年と全質問合計得点の影響を分析し
た。その結果，Table 4－11 に示した通り，自己信念得点の結果と同様に学年の主効果のみ
が有意であった（交互作用：χ2 (2) = 2.77, n.s.；学年の主効果：χ2 (2) = 19.13, p < .01 ；
自己信念得点の主効果：χ2 (1) = 0.28, n.s.）。下位検定の結果，3 歳クラスよりも 4 歳クラ
ス（p < .05），3 歳クラスよりも 5 歳クラス（p < .05）において情報付加あり人数の割合が
Table 4－8 信念理解課題の全質問（他者信念，自己信念，現実）正答での人数分布 
  0 点 1 点 2 点 
3 歳クラス（n=16） 15(93.8) 1(6.3) 0(0.0) 
4 歳クラス（n=20） 10(50.0) 5(25.0) 5(25.0) 











Table 4－9 学年，他者信念得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 4 3 0 10 
情報付加なし人数 14 1 7 6 12 7 
計 15 1 11 9 12 17 
情報付加あり率 0.067 0 0.364 0.333 0 0.588 
 
Table 4－10 学年，自己信念得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 4 3 5 5 
情報付加なし人数 15 0 8 5 11 8 
計 16 0 12 8 16 13 
情報付加あり率 0.063 0 0.333 0.375 0.313 0.385 
 
Table 4－11 学年，全質問合計得点別のミスコミュニケーション条件の再描画における情報付加の有無 
 3 歳クラス 4 歳クラス 5 歳クラス 
 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 0，1 点 2 点 
情報付加あり人数 1 0 5 2 5 5 
情報付加なし人数 15 0 8 5 13 6 
計 16 0 13 7 18 11 


























得点が 0，1 点よりも 2 点であるほうが情報を付加する人数の割合が多いという結果が示さ
れた。5 歳クラスにのみ他者信念の理解の影響が見られたことは，仮説 2 を部分的に支持す
る結果である。信念変化課題の回答についての分析から明らかなように，3 歳クラスはもと






























き『赤信号』って言ってたもん。（5 歳 9 か月）」や，「さっき，これ描いて（その時に実験
者は）『オタマジャクシ』って知らんかったけど，N ちゃん（参加児自身を指す）が教えて
くれたから，今度はわかると思う。（4 歳 11 か月）」といった参加児の発話である。このよ
















第 1 節 問題と目的 




しかし，第 4 章・研究 3 では，他者への情報伝達にみられる表現調整の特徴が十分に検討
されていない可能性が考えられ，表現調整を促す要因としての他者理解との関連について







第 2 に，第 4 章・研究 3 や先行研究では他者へ情報を伝達するコミュニケーションツー
ルとして描画をいかに活用するかが検討されてきたが（Burkitt, et al., 2011; Callaghan, 1999; 
Korzenik, 1977; 橘, 2007），描画を含めたシンボルは描き手自身が情報を記憶しておくため
のツールとしても使用されている（Eskritt & Lee, 2002; Eskitt & MacLeod, 2008; Karmiloff-












































第 2 節 方法 
参加児  
H 県下の保育園の 3 歳クラスから 5 歳クラス 82 名と，学童に通う小学 1 年生 35 名の合
計 117 名が参加した。このうち 19 名が除外され10，最終分析対象は 98 名であった。内訳は，
3 歳クラス 22 名（平均年齢 4 歳 4 カ月，年齢範囲 3 歳 11 ヶ月～4 歳 11 ヶ月，男児 11 名，
女児 11 名），4 歳クラス 21 名（平均年齢 5 歳 3 カ月，年齢範囲 4 歳 11 ヶ月～5 歳 10 ヶ月，
男児 14 名，女児 7 名），5 歳クラス 25 名（平均年齢 6 歳 3 カ月，年齢範囲 5 歳 10 ヶ月～6
歳 11 ヵ月，男児 13 名，女児 12 名），1 年生 30 名（平均年齢 6 歳 9 カ月，年齢範囲 6 歳 4






描出条件で描出した内容の確認として，描出物を読むことを求めた。所要時間は 1 人 15～



























































































題を行った。a. 位置変化課題と b. 自己信念変化課題の実施順番はカウンターバランスをと
った。 






















第 3 節 結果 
産出されたシンボルとその情報量についての仮説 1，2 を検証するため，まずカード注
文課題において産出されたシンボルについて分析を行う。その後，表現調整と他者の心的














Table 5－1 描出スタイルと例 
















く」）が存在した。多くは文章であり，箇条書きは 1 年生に比較的多く出現した。5 歳クラ
スと 1 年生では描出後に子ども自身が読むことのできる文字が描出されていたが，3 歳ク
ラスではそのほとんどが線や楕円を組み合わせた文字のようなものであり，描出した本人
にとっても後での判別が困難なものが多かった。条件別に学年ごとの描出スタイルとかき








出条件 p =0.005）。Ryan 法による多重比較の結果，自己・描出条件において 4 歳クラスよ
りも 1 年生で②文字スタイルまたは③混合スタイルを使用した割合が高く（p < .05），他
者・描出条件において 4 歳クラスよりも 5 歳クラス，4 歳クラスよりも 1 年生で②文字ス
















Table 5－2 条件別，学年別の描出スタイル，かき方の出現枚数 
自己・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字 ③混合  
かき方 カード情報 カード情報以外 文章 箇条書き 文章 箇条書き n 
3 歳クラス 27(61.4) 7(15.9) 10(22.7) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 44 
4 歳クラス 42(100)  0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 42 
5 歳クラス 37(74.0)  0(0.0) 7(14.0) 0(0.0) 5(10.0) 1(2.0) 50 
1 年生 41(68.3)  0(0.0) 1(1.7) 4(6.7) 11(18.3) 3(5.0) 60 
 
他者・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字 ③混合  
かき方 カード情報 カード情報以外 文章 箇条書き 文章 箇条書き n 
3 歳クラス 26(59.1) 10(22.7) 8(18.2) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 44 
4 歳クラス 42(100)  0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 42 
5 歳クラス 30(60.0)  0(0.0) 15(30.0) 0(0.0) 5(10.0) 0(0.0) 50 
1 年生 38(63.3)  0(0.0) 6(10.0) 4(6.7) 8(13.3) 4(6.7) 60 
注.n は各学年での合計枚数であり，( )内は合計枚数に対する%である。 
 
Table 5－3 条件別，学年別の描出スタイルの出現人数 
 自己・描出条件  他者・描出条件 
スタイル ①描画 ②文字または③混合 n  ①描画 ②文字または③混合 n 
3 歳クラス 16(76.2) 5(23.8) 21  18(81.8) 4(18.2) 22 
4 歳クラス 21(100) 0(0.0) 21  21(100) 0(0.0) 21 
5 歳クラス 18(78.3) 5(21.7) 23  15(62.5) 9(37.5) 24 
1 年生 20(71.4) 8(28.6) 28  18(66.7) 9(33.3) 27 
注. ( )内は合計人数 n に対する%である。分析対象外となった条件内で異なったスタイルを選択した
人数は，自己・描出条件：3 歳クラス 1 名，5 歳クラス 2 名，1 年生 2 名，他者・描出条件：5 歳ク




行った場合に 1 点を与え（各条件 0～2 点），条件（自己・描出，他者・描出）×学年（3 歳
クラス，4 歳クラス，5 歳クラス，1 年生）での分散分析を行った。その結果，Figure 5－1 に
示したように学年の主効果（F (3, 94) = 12.26, p < .01），条件の主効果（F (1, 94) = 4.05, p < .05）
がともに有意であった。学年の主効果については，3 歳クラスよりも 4 歳クラス，3 歳クラ






は発話がある場合に 1 点を与え（各条件 0～2 点），条件（他者・描出，他者・発話）×学年
（3 歳クラス，4 歳クラス，5 歳クラス，1 年生）での分散分析を行った。その結果，Figure 
5－1 に示したように，学年の主効果が有意（F (3, 94) = 11.08, p < .01），学年と条件による交
互作用が有意であった（F (3, 94) = 2.82, p < .05）。学年の主効果については，3 歳クラスより
も 4 歳クラス，3 歳クラスより 5 歳クラス，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラスより 5 歳
クラスが高い成績であった。また，交互作用については，まず，他者・描出条件で 3 歳クラ
スよりも 4 歳クラス，3 歳クラスよりも 5 歳クラス，3 歳クラスよりも 1 年生が高い成績で
あった（p < .05）。他者・発話条件では，3 歳クラスよりも 5 歳クラスが高い成績であった


















































Table 5－4 カード注文課題における条件別，カードセット別の学年による誤答パターンと出現回数 
自己・描出条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット： 形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 8(50.0) 8(50.0) 16  0(0.0) 4(30.8) 9(69.2) 13 
4 歳クラス 0(0.0) 5(71.4) 2(28.6) 7  0(0.0) 7(87.5) 1(12.5) 8 
5 歳クラス 0(0.0) 2(50.0) 2(50.0) 4  0(0.0) 1(33.3) 2(66.7) 3 
１年生 0(0.0) 8(100) 0(0.0) 8  0(0.0) 4(100) 0(0.0) 4 
 
他者・描出条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット： 形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 10(52.6) 9(47.4) 19  0(0.0) 7(41.2) 10(58.8) 17 
4 歳クラス 0(0.0) 4(57.1) 3(42.9) 7  0(0.0) 6(66.7) 3(33.3) 9 
5 歳クラス 0(0.0) 2(40.0) 3(60.0) 5  0(0.0) 1(20.0) 4(80.0) 5 
１年生 0(0.0) 5(71.4) 2(28.6) 7  2(28.6) 4(57.1) 1(14.3) 7 
 
他者・発話条件 
 カードセット：形違い色同じ  カードセット：形同じ色違い 
 形なし 色なし 形/色なし n  形なし 色なし 形・色なし n 
3 歳クラス 0(0.0) 3(21.4) 11(78.6) 14  0(0.0) 2(20.0) 8(80.0) 10 
4 歳クラス 0(0.0) 3(30.0) 7(70.0) 10  1(10.0) 1(10.0) 8(80.0) 10 
5 歳クラス 0(0.0) 2(40.0) 3(60.0) 5  0(0.0) 1(25.0) 3(75.0) 4 
１年生 0(0.0) 9(75.0) 3(25.0) 12  5(50.0) 3(30.0) 2(20.0) 10 













Table 5－5 自己・描出条件（2 試行），他者・描出条件（2 試行）での各描出スタイルの正答者割合 
自己・描出条件 
 第 1 試行  第 2 試行 





















































 第 1 試行  第 2 試行 























































化課題での正答につきそれぞれ 1 点を与え，他者信念得点（0～2 点），自己信念得点（0～2
点）とした。各得点の平均と標準偏差を学年ごとに示したのが，Table 5－6 である。各得点
における学年の差を検討するため，分散分析を行った。その結果，他者信念得点，自己信念
得点ともに学年の主効果が有意であった（他者信念得点：F (3, 94) = 17.36, p < .01；自己信
念得点；F (3, 94) = 8.77, p < .01）。他者信念得点では，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラス
よりも 1 年生，3 歳クラスより 5 歳クラス，4 歳クラスよりも 5 歳クラスが高い成績であっ
た（すべて p < .01）。自己信念得点では，3 歳クラスよりも 1 年生，4 歳クラスよりも 1 年











回帰分析を行った。その結果を Table 5－8 に示した。表現変化得点に対して自己信念得
点，月齢は有意な影響を与えていなかったが，他者信念得点は有意な影響を与えていた。 
Table 5－6 学年別の各得点の平均（標準偏差）と学年での差 
 他者信念得点 自己信念得点 
3 歳クラス 0.68(0.55) 0.86(0.87) 
4 歳クラス 0.67(1.19) 1.19(0.73) 
5 歳クラス 1.64(0.62) 1.60(0.69) 
1 年生 1.67(0.60) 1.80(0.48) 
学年間の差 
1 年生＝5 歳クラス＞4 歳クラス＝
3 歳クラス 
1 年生＞4 歳クラス＝3 歳クラス， 





















Table 5－7 得点間の偏相関係数（月齢を統制） 
  1 2 3 
1 他者信念得点 ―     
2 自己信念得点 .382 ** ―   
3 表現変化得点 .242 *  .088   ― 
注. *p< .05，**p< .01 
 
Table 5－8 表現変化得点を従属変数とした重回帰分析 
 表現変化得点 
他者信念得点 .289 *  
自己信念得点 -.006  
月齢 .081   
adj R2 .086 ** 







































を描くことが多い 4 歳クラスであったが，書字に関する発話は出現しており，4 歳クラスに
も書字という選択肢は浮かんでいたようである（例えば，「絵？字？（5 歳 9 か月）」）。しか









じたと考えられる。他者理解の発達に関わって，5 歳クラスと 1 年生では，描出条件中に伝
達相手について質問する（例，「誰に？（6 歳 4 か月）」），伝達相手を確認する（例，「めー
ちゃんに？（6 歳 0 ヶ月）」）といった伝達相手に注意を払った姿が生じていた。さらに，5
歳クラスからは他者への伝達における形式についての発話が生じており，パペットにかく
ものについて「手紙？（6 歳 4 か月）」と尋ねたり，パペットにかいたものに関して「カー























第 6 章 
総合考察 
 





意図の出現との関連を検討した（第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1，第 3 章・研究 2－2）。
他者からの見えを含んだ絵の理解を基に絵が活用されていくことについては，他者理解の
発達に着目して検討を行った（第 4 章・研究 3，第 5 章・研究 4）。 
1－1 各研究で明らかになった結果のまとめ 
上記の内容を目的として行った各研究について，明らかになった主な結果を整理する。 
第 2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1 では，子どもの絵への命名を分析することで，描画
意図を持って描画を行う段階について検討を行い，シンボルを産出する行為として描画が








第 3 章では，第 2 章・研究 1 で明らかになったシンボルを産出する行為として描画が成
立していく過程をより詳細に検討するため，2 歳児を対象として 1 年間の縦断研究を行っ
た。第 3 章・研究 2－1 では，第 2 章・研究 1 と同様の実験手続きに併せて，描画スキルに
ついてもアセスメントを行い，描画スキルと描画意図との関連について検討を行った。その
結果，第 2 章・研究 1 と同様の結果が得られ，実験的な命名状況において事後的な命名が生
じる段階（2 歳 6 ヶ月頃）から描画意図に基づいて命名が生じる段階（3 歳 0 ヶ月頃）へと
変化していることが明らかになった。事後的な命名が生じる段階（2 歳 6 ヶ月頃）の前には，
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そもそも命名が生じにくい段階（2 歳 0 ヶ月頃）が存在することも示された。また，描画ス
キル（円形が描けること）が，描画意図に基づいた命名を促す要因であるという結果は得ら
れなかった。 


















第 5 章・研究 4 では，3 歳クラスから小学 1 年生を対象とし，子ども自身が描いた絵を異
なって（子どもの表したいものとは異なるものとして）解釈する可能性のある他者に情報を
伝達する場合と，自分自身のために情報を描いておく場合において，子どもの表現がどのよ




1－2 本論文の仮説の検証  








































2 章・研究 1，第 3 章・研究 2－1）。これは，3 歳以降，子どもが自分自身の描画において
描画意図を持ち，自覚的に描画を行っていることを示しており，仮説を支持する結果とい
える。この結果は，古典的描画発達研究による資料検討や事例研究（例えば，Luquet, 
1927/1979; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996）によって指摘されてきたことを改めて支
持する。一方で，描画スキルの影響については，円形の描出が描画意図に基づく命名を促
すという明確な関連は見いだせなかった（第 3 章・研究 2－1）。 
そして 2 歳代については，3 歳代とは異なる描画が行われていることが明らかになった



































われているという仮説についてである。4 歳代では，4 歳全体の 35％がミスコミュニケーシ
ョンが実際に生じた際に，表現を調整していた（第 4 章・研究 3）。しかしミスコミュニケ
ーションが実際に生じていない場合には，他者に向けた表現において表現調整を行った参
加児はいなかった（第 5 章・研究 4）。5 歳代は，実際のミスコミュニケーションが生じた際
に，5 歳全体のうち 34.5％が表現の調整を行っていた（第 4 章・研究 3）。また，5 歳代では，
実際のミスコミュニケーション後の表現調整の有無と他者信念の理解にも関連が見られ，5
歳代では表現調整を行った参加児のうち 80％が自発的に表現調整を行っていた（第 4 章・
研究 3）。ミスコミュニケーションが実際に生じていない状況であっても，他者に対して表
現を変化させたのは，5 歳代からであった（第 5 章・研究 4）。この時，自身向けには描画ス
タイル，他者向けには文字スタイル・混合スタイルといったスタイルの変化や，他者向けに
は文章での書き方を使用するといった変化が見られた。6 歳代（就学児）も他者向けの表現
において 5 歳代と同様の傾向が見られたが，6 歳代の方がより正確な情報を伝えることがで
きていた（第 5 章・研究 4）。 
この時，直接的なミスコミュニケーションが生じた第 4 章・研究 3 での表現調整とミス
コミュニケーションが実際には生じていない第 5 章・研究 4 での表現調整に対して，他者
の信念理解との関連に違いが見られたことに関しては，第一に第 4 章・研究 3 と第 5 章・研
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究 4 において他者のあり方が異なっていたことの影響が挙げられる。第 4 章・研究 3 では
ミスコミュニケーションが直接生じているため，他者の知識状態は行動や表情に表れてい
た状態であった。一方で，第 5 章・研究 4 ではミスコミュニケーションは生じず，他者の知
識状態について行動や表情といった視覚可能な手がかりはない状態である。他者の信念理
解課題として使用した課題も，その他者理解はミスコミュニケーションが生じていない状
況での他者理解であり，第 5 章・研究 4 の課題と構造的に類似していた。そのため，ミスコ
ミュニケーションが生じていない状況での表現調整と他者信念の理解には学年に関わらず
課題間の関連が見られていた（第 5 章・研究 4）。 




での表現調整（第 5 章・研究 4），ミスコミュニケーションが生じた後の表現調整（第 4 章・
研究 3），ミスコミュニケーションが生じた上で他者からの見えを確認された後の表現調整





























事例研究によって（例えば，Luquet, 1927/1979; Kellogg, 1969/1998; Gardner, 1980/1996），2
歳代と 3 歳代での描画の変化を指摘し，おおよそ 3 歳ごろから描く前に描くものを宣言し
て，描画を行うことが明らかになっている。本研究では，この変化を実証的に明らかにす








的に絵に類似性を見つけ出すことを重要視する説（例えば，Gardner, 1980/1996; Kellogg, 
1969/1998; Lowenfeld, 1957/1963; Piaget & Inhelder, 1966/2000; Thomas & Silk, 1990/1996）




































































1988; Yamagata, 1997; Lancaster, 2007; Pinto, et al., 2011）。観察研究においては，例えば山形
（1988）は，1 人の子どもの 3 歳までの描画を観察し，産出物とその描き方，発話，周囲の
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状況の記録から検討を行っている。その結果，1 歳 1 カ月時点において，子どもが母親に描
画課題を与えて描かせていること（例えば，母親に鉛筆をわたし，「チュチュ」〈トリ〉とい







技術的，言語的足場かけは多くの国で普遍的に見出されている（Lancaster, 2007; Pinto, et al., 



































































れている（Eskirtt & Lee, 2002）。表記研究では，就学児が不適切なシンボルを産出し（Eskirtt 
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第 2 章・研究 1 の呈示図形と命名 
呈示図形 セッション 2 課題描画 事前命名あり条件 セッション 3 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 レモン お月さま 
 赤色 リンゴ 赤信号 







第 4 章・研究 3 の呈示図形と命名 
 
呈示図形 セッション 1 課題描画 セッション 2 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
非ミスコミュニケ
ーション条件 
 橙色 ミカン なし 













第 3 章・研究 2―1 の呈示図形と命名 
呈示図形 セッション 1 描画 事前命名あり条件 セッション 2 質問 質問（2） 
形 色 ［事前命名物］ ［他者による命名］ 
 黄色 レモン お月さま 


























上：セッション 1 基描画のわら半紙（A4） 












ます。また，2 歳児の縦断研究では，1 年間の長きに渡り研究にご協力くださった 13 組のお
子さんとお母さんに深く感謝申し上げます。子どもたちからはいつも新鮮な驚きと楽しさ
をいただき，先生や保護者のみなさまからは研究についての貴重なコメントをいただきま
した。 
神戸大学大学院人間発達環境学研究科の木下孝司先生には，修士課程より，始終丁寧なご
指導をしていただきました。木下先生の持つ幅広い知識や子どもを見つめるまなざしから，
研究内容や実験手法についてだけではない，本当に多くのことを学ばせていただきました。
6 年間の長きにわたりご指導賜りましたことを心から御礼申し上げます。 
そして私の研究を一緒に検討してくださった発達心理学ゼミナールのみなさん，ありが
とうございました。先輩，同期，後輩とゼミのつながりがとても強く，温かく，いつも支え
られていました。 
また，本論文が執筆できました過程には，ご多忙の中査読を担当してくださいました先生
方からの有益なご助言がありました。神戸大学大学院人間発達環境学研究科の五味克久先
生，北野幸子先生，林創先生，名古屋芸術大学人間発達学部の加藤義信先生に感謝を申し上
げます。 
最後に，いつも私の健康を気遣い，研究の道に理解を示し，支え続けてくれた両親に感謝
をささげます。 
 
